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Comunicar-se por meio de uma língua é ter a oportunidade de usá-la como um 
instrumento de poder – mesmo que de maneira inconsciente. Com a crescente interação 
promovida, especialmente, por tecnologias digitais, é visível um constante intercâmbio 
sociocultural entre os mais diversos povos ao redor do mundo. A comunicação entre culturas 
cresce a cada minuto e é caracterizada como um processo fundamental para o ensino de 
línguas, porque é precisamente o processo que nutre o desejo pela descoberta científica nos 
alunos. Conhecer uma cultura inclui identificar as características que a tornam única e 
aprender uma língua significa depreender de que maneira estas características podem ser 
interpretadas em contextos específicos. Ensinar uma língua estrangeira demanda, 
necessariamente, uma interpretação do mundo social já que, segundo Murta e Souza (2014, 
p. 8): 
Aprender língua estrangeira [...] é manter-se em atitude de atenção, [...] é estar 
aberto a novas possibilidades de ler o mundo, de adaptar-se a contextos 
diferenciados de classe, de gêneros, de culturas, de línguas, é constituir-se 
discursivamente em línguas diferentes [...].  
Ao tratar do ensino de línguas, desconsiderar tais características linguísticas significa 
esperar do aluno um “aprendizado” exclusivamente normativo, quando, em tese, precisaria 
identificar também seus contextos social e histórico, as teorias, as variações, os usos, etc., 
ou seja, seus padrões culturais – o que revela um peso muito maior na condição do aprendiz 
estrangeiro, já que precisa lidar não somente com a sua cultura, mas com a cultura de sua 
língua-alvo. Assim, no que diz respeito ao ensino de línguas, é necessária uma abordagem 
não só concernente ao sistema linguístico, lexical e gramatical da língua em questão, mas 
também à cultura expressa no uso linguístico do falante. A leitura e a produção de textos são 
peças-chave para transformar o aluno em um aprendiz que constrói o próprio conhecimento, 
pois exercem uma função extremamente importante em seu desenvolvimento crítico. 
Segundo Santos e Cavalcante (2012, p. 1), “a leitura depende, dentre outros fatores, de uma 
representação de intencionalidades e de percepções [...]” e, para isso, precisa partir do 
professor a elaboração de práticas direcionadas em sala de aula que tenham por objetivo 
estimular essa percepção. 
A fim de aprofundar este olhar sobre tais práticas, pretendemos analisar como o 
processo de Referenciação está inserido em manuais didáticos de Português Língua 
Estrangeira (PLE) e os mecanismos usados para desenvolver o senso crítico do aluno 
estrangeiro (se disponíveis). A escolha pelo tema deve-se justamente à escassez de propostas 
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que abordem o desenvolvimento do aluno estrangeiro como leitor crítico. Nesse sentido, o 
objetivo desta pesquisa é analisar os principais aspectos da Referenciação, relacionando-os 
aos manuais didáticos e apresentar propostas de atividades de prática de leitura possíveis a 
partir de uma perspectiva sociointeracionista. Pretendemos verificar se a Referenciação é, 
de fato, abordada nos manuais de PLE selecionados e se este processo aparece atrelado à 
produção de sentido, a partir e uma visão dinâmica, cognitiva e interacional. 
Com base nessas verificações, esperamos encontrar uma abordagem da 
Referenciação interligada à leitura e à produção de sentidos. Destacaremos, primeiramente, 
os exercícios que mais se aproximam desta abordagem para reiterar que o nosso objetivo 
não é criticar ou apontar problemas nesses materiais, mas traçar caminhos para ajudar o 
professor a estabelecer um contexto de ensino significativo e para além de questões 
gramaticais. Essa expectativa tem como base o fato de os materiais didáticos de línguas 
estrangeiras focarem em temáticas culturais cujo objetivo principal é contribuir para a 
inserção do aluno, corroborando para que desempenhe seu papel de agente do seu próprio 
discurso. 
As teorias usadas nesta pesquisa estão inseridas no âmbito da Linguística de Texto 
(LT) e do ensino de Português Língua Estrangeira (PLE). Partimos de estudos atuais sobre 
análise de materiais didáticos para observar a necessidade de unir aspectos estruturais e 
culturais expressos em situações de interação. Partindo de alguns pressupostos teóricos da 
LT, não pretendemos analisar frases abstratas, descontextualizadas e/ou sem autoria, mas as 
estratégias de Referenciação aplicadas nos exercícios e nos textos de manuais didáticos.  
Os manuais de PLE selecionados para esta análise são três: i. Pode Entrar (2015), ii. 
Portas Abertas: Português para imigrantes (2016) e iii. Português Para Estrangeiros II: 
Nível intermediário (2017). Sempre que possível, ao longo deste trabalho, faremos menção 
aos livros a fim de aproveitar os materiais linguísticos disponíveis em seus exemplos e 
textos. Porém, antes de partirmos para a análise, começaremos com uma breve 
contextualização sobre o processo de Referenciação; em seguida, sobre o ensino de línguas; 
posteriormente, sobre a função do letramento crítico; e, por fim, sobre a área de PLE. 
Baseando-nos em Murta e Souza (2014, p. 11), que defendem que “os alunos valorizam 
conhecimentos contextualizados e uma aprendizagem que faça sentido em suas vidas”, 
reiteramos, neste trabalho, a necessidade de práticas diferenciadas no contexto de ensino – 
neste caso, do ensino Português Língua Estrangeira (PLE). Portanto, finalizaremos esta 
discussão com a apresentação de propostas que não têm por finalidade criticar as abordagens 
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gramatical e/ou textual dos manuais, mas que podem contribuir para esse contexto do ensino 





























2. TEXTO NA PERSPECTIVA SOCIOINTERACIONISTA 
 
O texto é uma forma específica de manifestação da linguagem; um objeto singular, 
resultante de uma ação sociodiscursiva e de um ato de enunciação; é uma unidade de sentido 
independentemente de seu gênero ou tipo textual. Seus elementos e estratégias não são 
empregados aleatoriamente e, por essa razão, a funcionalidade de um texto baseia-se na 
noção de que suas ideias veiculam uma mensagem ao(s) interlocutor(es). Segundo Alves 
Filho (2017, p. 339), “[...] os textos não possuem natureza essencialmente sintática, mas 
essencialmente pragmática e cognitiva”, ou seja, textos funcionam como mais do que um 
amontoado de frases e informações, pois apresentam muitos pontos a serem explorados que 
vão além de apenas aspectos gramaticais da língua.  
Entretanto, diante dessa concepção, ao ensinar uma LE, é fundamental a reflexão 
sobre a necessidade de os alunos transporem o conhecimento adquirido em sala de aula para 
contextos reais de uso. É muito comum que alunos estrangeiros lidem com questões 
cotidianas de sobrevivência e, consequentemente, precisam aprender a usar a língua em seu 
cotidiano. Assim, o uso de textos usados em situações reais e concretas de comunicação é 
uma estratégia que abre caminhos para que o aprendiz tenha a oportunidade de depreender 
e produzir sentidos sobre aquilo que lhe é apresentado em aula, mas isso torna-se um desafio 
quando os textos selecionados não permitem esse tipo de interação.  
É comum introduzir a gramática de uma língua por meio de textos não autênticos, 
mas esse tipo de abordagem merece um trabalho complementar a fim de que a produção de 
sentidos não se limite a frases abstratas e/ou descontextualizadas de situações reais de uso. 
Segundo Beserra (2007, p. 46),  
[...] tomar um belo texto literário, produzido, quase sempre, para atender 
finalidades estéticas e transformá-lo em objeto de especulação linguística não 
ajuda a despertar o interesse pela leitura.  
O ensino baseado em textos não autênticos cria obstáculos que impedem que o aluno 
estrangeiro entenda e produza suas próprias escolhas linguísticas, já que, na maioria dos 
casos, ele é condicionado a apenas decorar e reproduzir estruturas prontas. 
Segundo Costa Val (1991) e Cavalcante (2012), um texto pode ser qualquer 
ocorrência linguística falada ou escrita que apresenta, por exemplo, elementos visuais, 
sonoros e cognitivos que compreendem uma interação entre os interlocutores. Entretanto, é 
importante entendermos que o contexto de ensino pode ser variável já que cada aluno carrega 
consigo particularidades de aprendizagem e, por isso, será necessário um trabalho guiado 
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pelo docente de modo a desenvolver no aluno estrangeiro uma perspectiva crítica sobre os 
textos utilizados. 
A importância de trabalhar com textos, afinal, é despertar nos alunos a necessidade 
de entender e produzir sentidos por eles mesmos. Quando tratamos do ensino de LE, por 
exemplo, é evidente que não é possível trabalhar com textos densos e longos em níveis 
iniciais, pois há uma alta probabilidade de os alunos sentirem-se desestimulados, mas isso 
não representa um sinal para que textos, de modo geral, sejam evitados. Além disso, é de 
extrema relevância que o professor entenda a concepção de texto como sendo mais do que 
um amontoado de palavras, pois, assim, poderá explorar a sua totalidade de sentidos de 
diferentes maneiras. Em tese, o significado e objetivo de texto é este: veicular uma 
mensagem, isto é, qualquer mensagem pode ser considerada texto já que representa a base 
da comunicação – não importando o seu “formato”. De forma resumida, segundo Koch 
(2002, p. 10), texto é “qualquer expressão de um conjunto linguístico num ato de 
comunicação [...]” e é fundamental que o docente tenha essa concepção como um de seus 
pilares de ensino. 
Livros didáticos contêm textos, mas, é preciso uma análise aprofundada e cautelosa 
quanto à sua autenticidade (esse é um dos motivos pelos quais propostas e práticas docentes 
direcionadas podem ser extremamente significativas nesse contexto). É um fato que textos 
não autênticos podem ser problemáticos já que diálogos inventados, por exemplo, não 
retratam a realidade de maneira fidedigna. Porém, esta pode ser uma oportunidade para a 
elaboração de um trabalho externo ao material didático em questão. Retratar a realidade é 
essencial e deve ser um objetivo primordial no que concerne o ensino de línguas, 
principalmente, porque textos estão em todos os lugares e, para entendê-los, precisamos 
explorar seus propósitos comunicativos e seus contextos de produção.  
Em contrapartida, é fundamental destacar que textos não devem ser usados como 
pretexto para o ensino de tópicos gramaticais. Afinal, quais são os principais objetivos no 
trabalho com textos? Retratar uma realidade sociocultural e estimular uma leitura crítica. É 
exatamente por meio destes objetivos que a abordagem gramatical pode ser contemplada, ou 
seja, não é sobre pedir para que o aluno destaque elementos gramaticais, mas fazê-lo 
entender o porquê do uso daqueles elementos para a construção dos sentidos e intenções 
presentes no texto.  
A fim de exemplificar estes aspectos mencionados anteriormente, destacamos, do 
manual Pode Entrar (2015), um exercício que ilustra esta abordagem de texto como pretexto. 




(Anexo I – Pode Entrar, 2015, capítulo 4, p 35) 
  
 Dentro de uma seção nomeada “Conhecendo os meses e dias”, o texto, do poeta 
português António Manuel Couto Viana, é apresentado em uma atividade de “Leitura e 
Compreensão”. Apesar de todo o material linguístico disponível em seus versos, o único 
ponto explorado no poema está relacionado aos dias da semana – o que não é, 
necessariamente, problemático. Porém, a questão merece atenção no momento em que mais 
nada é pedido ou explorado, ou seja, ao identificar e transcrever os dias da semana para o 
espaço indicado, o aluno conclui o exercício. Nesse sentido, podemos afirmar que o texto 
foi utilizado como pretexto já que apenas cumpriu um propósito específico relacionado à 
temática desenvolvida no capítulo e não foram explorados outras construções de sentidos. 
 Em contraste com este exemplo, também destacamos um exercício do manual Portas 





(Anexo II – Portas Abertas, 2016, capítulo 3, p. 19) 
O emprego da tirinha para uma abordagem dos estados de ânimo nos dias da semana 
é uma estratégia interessante para destacar possíveis semelhanças culturais entre os mais 
variados povos do mundo. As perguntas subsequentes também podem ser classificadas como 
motivadoras para uma discussão, porém, assim como no exemplo anterior, o texto é usado 
como pretexto para cumprir demandas pedagógicas do capítulo. As atividades que precedem 
e sucedem o exemplo destacado não fazem referência nenhuma aos sentidos socioculturais 
que podem ser construídos e percebidos, mas exclusivamente à temática de “dias da semana” 
e “rotina”. Apesar de ser nível básico, é importante que o material priorize a produção de 
sentidos sobre os textos. Não é possível trabalhar com textos e desprezar suas estratégias e 
pistas; ao fazer isso, o texto é usado apenas como pretexto para dar conta de outros propósitos 
(geralmente, gramaticais). 
Ao elaborar propostas de atividades, é importante o destaque de elementos culturais 
presentes nos textos a fim de proporcionar uma leitura crítica que resgate ou ajude a construir 
o repertório sociocultural do aluno sobre outra cultura e sociedade. Para isso, outros pontos 
também poderiam ser explorados neste exercício como, por exemplo: a relação que os verbos 
expressam quanto aos dias da semana (bem como os meses do ano) e se também existe 
alguma relação entre esses dias e as atividades feitas em cada um deles. Se pensarmos sobre 
rotinas, veremos que, de domingo a domingo, um determinado comportamento rege o humor 
do ser humano. Além disso, é interessante destacar que essas relações podem ser 
completamente diferentes dependendo dos aspectos sociais e culturais que estejam em 
xeque. O próprio poema apresentado pelo exercício, por exemplo, é de origem portuguesa e 
isso significa que os eventos descritos podem estar mais diretamente relacionados à cultura 
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de Portugal. Portanto, trabalhar com textos permite a abordagem de questões que estão além 
da gramática da língua principalmente porque “o texto não é uma representação do mundo, 




Afirmar que textos não apresentam marcas ideológicas é extremamente problemático 
já que, na verdade, todo e qualquer texto é composto por diversas estratégias textuais. Cada 
escolha e construção empregada pelo autor é usada em função da defesa de um ponto de 
vista. Somado a isso, há também a influência do repertório sociocultural do leitor que pode 
guiá-lo a inúmeras interpretações baseadas nas pistas textuais presentes no texto, ou seja, ler 
assim como escrever (ANTUNES, 2006) é um processo de construção de sentidos. O 
continuum entre “aceitar” e “entender” o posicionamento do autor é um caminho que pode 
estimular a desenvoltura do pensamento crítico de qualquer leitor, mas, considerando que 
um aluno estrangeiro apresenta um repertório cultural não necessariamente atrelado à cultura 
de sua língua-alvo, suas interpretações, acerca de um determinado texto, podem ser 
problemáticas sem a noção de algumas estratégias. 
De acordo com Koch e Elias (2007), para que o leitor alcance o processamento 
textual, é necessária a associação de três conhecimentos: o linguístico – que abrange os 
conhecimentos gramatical e lexical; o enciclopédico ou de mundo – que se refere a 
conhecimentos gerais sobre o mundo e sobre uma determinada cultura, adquirida por meio 
de vivências; e o interacional – que considera, dentre tantos aspectos, a situação 
comunicativa, as variantes, os gêneros textuais e as intencionalidades. Assim, o fato de o 
aluno estrangeiro, além de não conhecer o léxico, também não se encontrar 
inserido/adaptado a este novo contexto cultural e comunicacional, permite-nos inferir e 
afirmar que dificuldades de leitura e comunicação são comuns em seu processo de 
intercâmbio sociocultural e linguístico, pois, segundo Lima e Abreu (2016, p. 32), “[...] o 
sujeito-leitor não trabalha extraindo sentidos daquilo que lê, dado que os sentidos não estão 
prontos, mas produzindo sentidos sobre aquilo que lê”, porém, dependendo da abordagem, 
produzir sentidos pode ser mais difícil do que “identificá-los” e/ou reproduzi-los. A leitura 
é um processo contínuo e isto significa que é fundamental que o professor atente para não 
tornar o aluno estrangeiro apenas um “ledor” de palavras, uma vez que o objetivo inicial do 
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aprendizado de uma LE é a comunicação efetiva. Em outras palavras, de acordo com Santos, 
Cuba Riche e Teixeira (2018, p. 13),  
não basta ensinar os alunos a identificar um determinado elemento do texto 
(substantivo, adjetivo, verbo, etc.), mas é importante, também, levá-los a perceber 
como esses elementos funcionam, quais as intencionalidades por detrás de seu uso 
[e] de que forma cooperam para promover o encadeamento ou a progressão 
textual. 
Estabelecer referências é um processo que demanda certo nível de desenvoltura 
linguística do aluno estrangeiro e, para estimular isso, o professor, a partir de uma 
perspectiva sociointeracionista, pode propor atividades de análise linguística que explorem 
esse aspecto. Nesse sentido, a fim de entendermos a necessidade de um aluno estrangeiro 
desenvolver seu pensamento crítico, visitaremos alguns conceitos de estratégias textuais 
essenciais para a leitura eficaz de textos – falaremos sobre letramento crítico em um capítulo 
posterior. Segundo Koch (2002, p. 10), texto é “qualquer expressão de um conjunto 
linguístico num ato de comunicação [...]”, ou seja, textos são compostos de elementos que 
cumprem diversos propósitos comunicativos e que funcionam como mais do que “referentes 
ancorados”. Dentre outros aspectos, a aplicação de estratégias de leitura pode corroborar 
tanto para desconstruir estigmas culturais, como também para estabelecer posicionamentos 
críticos (principalmente, no caso do aluno estrangeiro, pela necessidade de entender como 
funcionam os mais variados processos culturais que lhe são novidades).  
Tradicionalmente, até a década de 80, a Referenciação era vista apenas como uma 
relação de apontamento entre elementos linguístico-textuais e seu objetivo era, basicamente, 
destacá-lo(s). Neste momento, o texto era concebido como um produto e apenas a sua 
materialidade linguística era considerada. Com avanços e estudos na área da Linguística 
Textual (LT), a noção de texto foi alterada e influenciada por uma perspectiva 
sociointeracionista – isto é, que concebe o texto como um local de interação – e, 
consequentemente, a Referenciação também passou a ser entendida como um processo em 
que as escolhas dos enunciadores contribuem tanto para a argumentação textual, quanto para 
a produção de sentidos. De acordo com Mondada e Dubois (2015, p. 17),  
[...] as categorias e os objetos de discurso pelos quais os sujeitos compreendem o 
mundo não são nem preexistentes, nem dados, mas se elaboram no curso de suas 
atividades, transformando-se a partir dos mais variados contextos. Neste caso, as 
categorias e objetos de discurso são marcadas por uma instabilidade constitutiva, 
observável através de operações cognitivas ancoradas nas práticas, nas atividades 
verbais e não-verbais, nas negociações dentro da interação.  
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Dessa forma, entendemos nos estudos atuais que a Referenciação não aponta para 
elementos do mundo/realidade, mas para objetos do discurso que revelam nossos 
julgamentos e valores construídos social e culturalmente; é, na realidade, uma estratégia 
textual que indica caminhos para que o leitor produza sentidos com base em seu repertório 
sociocultural – processo extremamente relevante no aprendizado de uma LE. Nesse sentido, 
a fim de entendermos sua funcionalidade de modo mais aprofundado, destacaremos algumas 
de suas estratégias de Referenciação que são frequentemente utilizadas na produção de 
textos variados: anáfora direta, anáfora indireta, encapsulamento, etc. Cada estratégia 
desempenha uma função específica apesar de compartilharem um mesmo objetivo: o 
estabelecimento de relações de sentido dentro de textos. Segundo Koch (2008, p. 33) “[...] 
as formas de referenciação são escolhas do sujeito em interação com outros sujeitos em 
função de um querer-dizer”, ou seja, quando o assunto é interpretação textual, tudo depende 
das intenções comunicativas que estão em jogo.  
Tendo em vista que o texto é uma unidade de sentido, é importante uma abordagem 
que preze pela percepção das estratégias referenciais como mais do que meros mecanismos 
de substituição. Na verdade, a indicação de referências por meio de “setas” não garante um 
entendimento sobre a função dos efeitos de sentido de um texto. Santos (2015, p. 4) afirma 
que “a Referenciação estabelece uma relação entre coesão e coerência, colaborando para 
criar efeitos de sentido. É muito mais do que encontrar onde está o referente textual” e é 
exatamente a partir desta perspectiva que traçamos o percurso da presente pesquisa.  
Como mencionado anteriormente, a abordagem deste processo está atrelada ao fato 
de os textos carregarem marcas de ideologia capazes de produzir sentidos que nem sempre 
estão ancorados (explícitos) correferencialmente em outros elementos textuais. Assim, a 
eficácia de um trabalho com textos decorre da aplicação de propostas que transformam, 
verdadeiramente, o aluno em sujeito-leitor já que uma atividade de leitura não funciona de 
maneira isolada, pois, segundo Santos e Colamarco (2014, p. 2), 
[...] depende de estratégias e de graus de percepção de aspectos inferenciais e 
referenciais, para não somente articular conhecimentos prévios como também 
colaborar com o levantamento de hipóteses.  
Com base em aspectos estruturais e culturais expressos em situações de interação 
(TRAVAGLIA, 1996; ANTUNES, 2008), e tendo em vista a possível abordagem da 
referenciação em manuais didáticos de PLE, sabemos que esse processo colabora para a 
construção de sentidos nos textos (cf. KOCH e ELIAS, 2006; SANTOS e CAVALCANTE, 
2012; SANTOS, 2015). Segundo Santos e Cavalcante (2012, p. 23), “trabalhar com 
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referenciação em sala de aula significa formar leitores e produtores críticos e envolvidos 
com a importância sociocognitiva e histórica das estratégias textual-discursivas”, assim, é 
muito mais que simplesmente tornar o aluno capaz de reconhecer e aplicar as regras da 
língua.  
O processo de Referenciação apresenta um papel recategorizador e, por isso, 
destacamos que a noção de inferência é uma característica primordial no que tange a 
construção do sentido textual (KOCH; ELIAS, 2007; KOCH, 2014; CAVALCANTE, 2014). 
Com base nessas ideias, defendemos que o trabalho com a Referenciação se revela 
fundamental no contexto de ensino de PLE, já que é um processo essencial para a construção 
de sentidos de textos diferentes. Portanto, nas seguintes seções, apresentaremos alguns 
exemplos deste processo, a fim de proporcionar uma explicação capaz de guiar o leitor 
durante a análise do corpus desta pesquisa já que, segundo Barros e Vieira (2016, p. 137),  
a produção textual deve ser uma prática sociossituada, levando os alunos a 
compreenderem a importância da situação de produção para uma participação 
mais autônoma nas diferentes situações de interlocução. 
 
2.2 ESTRATÉGIAS REFERENCIAIS ANAFÓRICAS 
 
A perspectiva mais recente de Referenciação classifica as anáforas como mecanismos 
que fazem referência a informações que já foram ou que ainda serão ditas e que formam, 
segundo Koch (2008), cadeias referenciais anafóricas. De acordo com García (1997 apud 
CASTANHEIRA, 2020, p. 57), 
 
[...] as anáforas têm papel indispensável na construção da textualidade, pois [...] 
todos os textos precisam de um equilíbrio entre a repetição de informações e o 
acréscimo de conteúdos novos, formando uma dinâmica essencial na construção 
informacional e coesiva do texto. 
O papel das anáforas, portanto, é atuar como mecanismo textual responsável por 
apresentar, ancorar, relacionar e integrar informações e ideias capazes de estimular o leitor 
a produzir efeitos de sentido durante o momento de leitura e interpretação. Tradicionalmente, 
diz-se que a anáfora direta é correferencial e que apresenta fontes explícitas no texto 
(CAVALCANTE, 2012). Porém, com base em estudos mais recentes e tendo em vista que a 
correferencialidade dá conta da frequência de retomadas (totais ou parciais) de um elemento 
dentro do texto, descobriu-se que as anáforas diretas não, necessariamente, aparecem de 
forma explícita. Por exemplo, no fragmento Júlia e Amanda estudam português. Elas amam 
o Brasil, o termo destacado faz uma referência explícita ao sujeito inicialmente apresentado: 
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Júlia e Amanda. Entretanto, considerando que a correferencialidade é marcada por 
expressões passíveis de repetição, estes elementos podem ser ocultados ou reformulados ao 
longo do texto dependendo das intenções pretendidas pelo autor, ou seja, o referente poderá 
não se encontrar explícito como no exemplo anterior e ainda assim representar uma anáfora 
direta. Além disso, é importante frisar que, segundo Santos e Colamarco (2014, p. 17 apud 
CAVALCANTE; SANTOS, 2012),  
a percepção dos processos referenciais depende de diversos fatores que podem 
colaborar para identificar os objetos de discurso retomados pelas anáforas, 
auxiliando na percepção da progressão referencial. 
Nessa perspectiva, a anáfora indireta é uma outra estratégia textual que, segundo 
Marcuschi (2001), funciona com por meio da ativação de novos referentes a partir de uma 
inferência ou, ainda, a partir de uma referenciação implícita. A anáfora indireta pode ser 
destacada com base nos elementos integrantes do contexto. Por exemplo, no fragmento: 
Ontem fomos a um restaurante. A comida estava muito boa, o elemento sublinhado faz 
referência implícita à ideia que automaticamente é esperada e relacionada ao vocábulo 
restaurante: a ação de comer.  
Segundo Castanheira (2020, p. 59), “as anáforas indiretas podem, então, ser 
caracterizadas como uma estratégia de referenciação eminentemente pragmática que exige 
a ativação de diferentes conhecimentos co(n)textuais e, por isso, é altamente complexa 
sociocognitivamente”. Nesse sentido, entendemos que é primordial uma abordagem sobre a 
maneira como essa estratégia pode ser depreendida a partir de um determinado contexto e, 
para isso, tomaremos como base o exemplo a seguir:  
 
(Turma da Mônica, 2019. Disponível em: <www.twitter.com/turmadamonica/>) 
 
Ao ler a tirinha, é possível destacar diversos elementos importantes para o processo 
de interpretação e construção de sentidos. Turma da Mônica é uma coletânea de histórias em 
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quadrinhos criada por Mauricio de Sousa, cartunista e empresário brasileiro. De todas as 
personagens presentes, apenas duas fazem realmente parte do universo de Mauricio: Mônica 
e Magali. Com o intuito de conectar seu universo com o do Cartoon Network, Mauricio de 
Sousa criou uma tirinha crossover – onde personagens de universos diferentes vivenciam 
experiências juntos. As demais personagens são conhecidas como Meninas Superpoderosas 
(e, individualmente, como: Florzinha, Lindinha e Docinho).  
Ao analisar a tirinha, percebemos que, momentos antes de chegarem à casa das 
Meninas, Magali faz duas perguntas: I) uma pedindo a confirmação sobre quem são as 
aniversariantes da festa à qual estão indo; e II) outra sobre a probabilidade de ter “docinho”, 
referindo-se aos tradicionais doces brasileiros que compõem uma mesa de aniversário 
(como, por exemplo, brigadeiro, beijinho, cajuzinho, etc.). Estabelecer referências permite 
depreendermos que todas as informações presentes são extremamente necessárias dentro 
desse contexto. Entender que a referência de Mônica aponta para uma das Meninas, nos 
permite perceber que, desde o início, essa informação já era previsível tendo em vista que 
uma das Meninas Superpoderosas chama-se, justamente, Docinho. Apesar do conhecimento 
sobre a característica “gulosa” atrelada à personagem Magali, a menção às Meninas 
Superpoderosas no primeiro quadrinho abre espaço para essa previsibilidade. Segundo 
Castanheira (2020, p. 58) 
[...] podemos dizer que as anáforas indiretas podem ser relacionadas a expressões 
que, apesar de aparecerem no texto pela primeira vez, apresentam alto grau de 
previsibilidade pelo contexto em que estão inseridas, sendo ancoradas por alguma 
pista textual. Dessa forma, essas expressões, inicialmente, parecem ser novas, mas, 
a partir de uma leitura atenta, é possível perceber que, na verdade, elas estão 
ligadas a algo que já foi dito, ou seja, são entidades discursivas inferíveis. 
Por fim, mas não menos importante, há as anáforas encapsuladoras que são as 
responsáveis por resumir parte significativa do texto; atuam como um “[...] recurso coesivo 
pelo qual um sintagma nominal funciona como uma paráfrase resumitiva de uma porção 
precedente do texto [...]" (CONTE (2003[1996], p. 177). Ainda segundo Conte (2003 [1996], 
p. 177 apud SOUZA, 2019, p. 48),  
o encapsulamento anafórico é diferente das anáforas diretas e indiretas porque não 
apresentam referentes individuais, ao contrário, são entidades que abrangem uma 
porção de informações textuais e que não são, muitas vezes, delimitadas e, por 
isso, devem ser reconstruídas pelo enunciador. 
Em outras palavras, o encapsulamento é uma estratégia que agrupa as ideias 
mencionadas previamente em um texto colaborando, em muitos casos, para manter seu 
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sentido original (seja positivo ou negativo). A fim de pontuar alguns aspectos mais 
específicos deste fenômeno, analisaremos o exemplo a seguir: 
 
(Friends, 2004. Disponível em: <https://br.pinterest.com/pin/636203884840054276/>). 
Na série Friends (2004), Ross, Rachel, Monica, Chandler, Phoebe e Joey são amigos 
que compartilham com os telespectadores suas histórias de vida repletas de situações 
cômicas, conflitantes e emocionantes. Na sexta temporada, nono episódio, em meio a um 
jantar de Ação de Graças no apartamento, os irmãos, Ross e Monica, começam a discutir 
sobre a forma como seus pais tratam cada um dos filhos desde a infância. O aspecto cômico 
da cena é construído, justamente, pela sequência arbitrária de “revelações” feitas pelos 
personagens devido à discussão infantil iniciada por Ross e Monica. Enquanto as primeiras 
falas revelam um peso maior, as subsequentes fazem referência a situações que estão 
ocorrendo simultaneamente durante o próprio episódio: a sobremesa fracassada de Rachel, 
o fetiche de Phoebe com Jacques Cousteau e o desejo de Joey de ir para outra festa. Ao ouvir 
todas as revelações, a mãe de Ross e Monica desabafa sobre a quantidade de informações 
que precisariam ser processadas em tão pouco tempo – desabafo marcado por uma anáfora 
encapsuladora. 
Segundo Castanheira (2020), as anáforas encapsuladoras sempre fazem referência a 
acontecimentos complexos e amplos, ou seja, não focalizam em uma situação individual ou 
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específica. A função do encapsulamento é retomar informações a partir de uma paráfrase ou 
uma estrutura resumitiva. No exemplo acima, deparamo-nos com cinco revelações que, 
certamente, carregam um aspecto amplo pela união de diversas situações e perspectivas 
dentro de um mesmo contexto e a sua retomada ocorre pelo encapsulamento de “muita 
informação para ser processada em trinta segundos”. Ao tecer esse comentário, a Sra. Geller 
retoma todas as revelações proferidas anteriormente sem precisar mencioná-las de forma 




















3. ENSINO DE LÍNGUAS E LETRAMENTO CRÍTICO 
 
O que significa ensinar uma língua? Apesar de básica, esta é uma pergunta que 
propõe reflexões pertinentes acerca do papel do ensino no mundo contemporâneo. Ensinar 
uma língua é um processo que demanda do professor estratégias que tracem caminhos para 
uma leitura do mundo. O ensino de uma língua estrangeira (LE) é composto por etapas 
diferentes do ensino de uma língua materna (LM). Apesar de não serem sinônimas, a LM 
também é, ocasionalmente, chamada de língua nativa; é a primeira língua que aprendemos 
quando ainda somos crianças; é a língua que nos permite ter contato com a sociedade que 
nos rodeia ao longo do nosso processo de desenvolvimento discursivo. Ensinar uma língua, 
seja materna ou estrangeira, portanto, é prezar por todas as suas características sociais e 
históricas, além de criar oportunidades de apresentá-las aos alunos.  
Entretanto, é fundamental destacar que o processo de aprendizagem não ocorre 
exclusivamente em sala de aula. Assim como em outros contextos disciplinares, ao aprender 
uma LE, o aluno leva suas contribuições colaborando para o intercâmbio sociocultural 
decorrente das discussões realizadas em sala. Nesse sentido, é extremamente problemático 
e questionável um ensino baseado apenas em aspectos gramaticais porque “ensinar e 
aprender uma língua são processos muito mais amplos e complexos do que a simples 
transmissão e apreensão de estruturas formais e de regras de utilização dessas estruturas” 
(MENDES, 2012, p. 357).  
O processo de aprendizagem pode ser comparado ao processo de descoberta 
científica já que também é caracterizado pela percepção, formulação de hipóteses e 
aplicação. Classificar os aprendizes como pesquisadores e construtores do próprio 
conhecimento, portanto, não é exagero uma vez que o objetivo do ensino de línguas deve 
ser, primordialmente, fazer os alunos perceberem, desvendarem, pesquisarem, e, por fim, 
aplicarem todo o conhecimento em contextos reais de comunicação. Em outras palavras, é 
sobre fazer com que os alunos percebam as possibilidades de uso da língua como propósitos 
de comunicação significativos. Mendes (2012, p. 361), por exemplo, defende que 
No caso específico do ensino-aprendizagem de língua portuguesa LE/L2, é 
necessário incentivar os aprendizes a reconhecerem a língua em suas 
especificidades, não só formais, mas, sobretudo, culturais e contextuais, e também 
reconhecerem-se nela, como sujeitos históricos e encaixados em experiências de 
ser e de agir através de sua própria língua e da outra em que estão em processo de 
aprendizagem. Fomentar o diálogo entre o aprendiz de LE/L2 e o português é 
colocá-lo em contato e confronto com a língua-cultura brasileira e com a sua 
própria língua-cultura revisitada. Dialogar dentro da interculturalidade significa, 
portanto, abrir-se para a outra cultura e deixar-se ver pelo outro com o qual se 
estabelece o diálogo. 
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Desse modo, considerando a importância do aprendizado de uma LE, é fundamental 
uma análise sobre a necessidade de um ensino crítico. Afinal, por que o ensino de uma LE 
deve ser baseado no letramento crítico? Do que trata esta abordagem? Segundo Soares 
(2004) e Jordão (2013), letramento é um termo recente, mas a sua escolha não foi arbitrária 
já que 
a insuficiência [de] recursos para criar objetivos e procedimentos de ensino e de 
aprendizagem que efetivamente ampliassem o significado de alfabetização, 
alfabetizar, alfabetizado, é que pode justificar o surgimento o surgimento da 
palavra letramento [...] (SOARES, 2004, p. 97). 
Nesse sentido, entender a diferença entre alfabetização e letramento ajuda-nos a 
perceber que o ensino baseado no letramento crítico cria oportunidades para que os alunos 
aprofundem habilidades já adquiridas ao longo do processo de alfabetização. Enquanto a 
alfabetização é caracterizada por práticas de leitura e escrita, o letramento é caracterizado 
por práticas sociais de leitura e escrita, ou seja, é sobre utilizar estratégias para ler o mundo. 
Porém, o que significa “ler o mundo”? É, justamente, desenvolver um olhar crítico acerca 
de valores, identidades e culturas, mas, para isso, segundo Jordão (2013, p. 73), é necessário 
entendermos que “os sentidos não são "dados" [...]; eles são construídos na cultura, na 
sociedade, na língua" e isso só é possível a partir da aplicação de estratégias de leitura, pois, 
no que diz respeito ao texto, os valores que estão em jogo não são sobre a verdade do leitor, 
mas sobre a maneira como que ele faz transparecer isso no texto.  
Nesse sentido, é importante destacar a natureza ideológica dos textos e a necessidade 
de serem interpretados com base em sua intencionalidade, e não somente na intenção do 
autor, que é marcada por pistas textuais/marcas linguísticas. O ensino de línguas com base 
no letramento crítico é uma forma de fazer o aluno questionar a veracidade e importância 
das informações que lhe rodeiam; não é só ensiná-lo a decodificar estruturas e expressões 
justamente porque, 
Se aceitamos que não existem textos neutros, que há sempre alguma intenção ou 
objetivo da parte de quem produz um texto, e que este não é jamais uma "cópia" 
do mundo real, pois o mundo é recriado no texto através da mediação de nossas 
crenças, convicções, perspectivas e propósitos, então somos obrigados a admitir 
que existe sempre uma argumentatividade subjacente ao uso da linguagem. A 
argumentatividade manifesta-se nos textos por meio de uma série de marcas ou 
pistas que vão orientar os seus enunciados no sentido de determinadas conclusões, 
isto é, que vão determinar-lhes a orientação argumentativa, segundo uma 
perspectiva dada (KOCH; TRAVAGLIA, 2002 [1990], p. 98) (CARMELINO; 
RAMOS, 2019, p. 68). 
Além disso, para uma abordagem linguística eficaz, o professor precisa proporcionar 
a colaboração e agência dos alunos por meio de práticas situadas, pela interação e vivência 
 
25 
com a LE, relacionando aspectos linguísticos e culturais, adaptando e produzindo materiais 
que façam sentido na aprendizagem. Caso o material didático disponível não apresente 
elementos intrínsecos a este trabalho, cabe ao docente produzir atividades que explorem essa 
questão. Segundo Rosa (2015, p. 16), 
o livro didático é o instrumento que trará para o aluno informações essenciais ao 
ensino, como textos, curiosidades sobre a língua e sobre o país em que se fala a 
língua, como se estrutura a língua a ser aprendida pelo aluno, etc. [...] o livro 
didático é um instrumento importante no ensino, mas não deve ser o único 
instrumento utilizado.  
 Apesar de os livros didáticos em geral apresentarem um caráter homogeneizante de 
práticas e propostas didáticas e de desempenharem um papel estruturador de currículos, o 
professor não deve prender-se a essas estruturas (ROJO, 2013). O livro didático deve servir 
como um elemento norteador para um trabalho alinhado à concepção de ensino do docente 
e, para isso, “o professor deve atentar para as características dominantes do material 
escolhido” (SANTOS; CUBA RICHE; TEIXEIRA, 2011, p. 37).  
Portanto, a fim de responder às demandas sociais de leitura e de escrita, entendemos 
que o letramento crítico é uma abordagem significativa já que “podemos entender letramento 
não apenas como a apropriação e o conhecimento do alfabeto, mas como o processo de 
apropriação das práticas sociais de leitura e de escrita e, naturalmente, das capacidades nelas 
envolvidas” (ROJO, 2004, p. 3). O aluno precisa ser capaz de ler e interpretar sentidos que, 
muitas vezes, não estão explícitos na superfície textual e, para isso, é fundamental o trabalho 
com o letramento crítico. De acordo com Santos (2015, p. 4), a criação de efeitos de sentido 
dentro de um texto é o ponto de partida para uma leitura eficaz e isso significa que “[...] é 
muito mais do que encontrar onde está o referente textual”. Depreender sentidos do texto 
não é apontar para os referentes, mas relacionar sua relevância contextual com as 
informações prévias que já lhe são disponíveis. Para a eficiência desse processo é necessária 
a abordagem de diferentes gêneros textuais – ou seja, formas distintas de textualização. 
Dessa forma, o professor poderá explorar características linguísticas e formais, objetivos e 
intencionalidades. Segundo Marcuschi (2008, p. 15), 
Os gêneros textuais são os textos que encontramos em nossa vida e que apresentam 
padrões sociocomunicativos característicos definidos por composições funcionais, 
objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na interação de forças 
históricas, sociais, institucionais e técnicas. (...) Como tal, os gêneros são formas 
textuais escritas ou orais estáveis, histórica e socialmente situadas.  
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A partir dessa perspectiva, o objetivo deve ser tornar o aluno um investigador daquilo 
que lê porque, assim, estará apto para decidir quais informações são mais ou menos 
relevantes para a produção de sentidos durante o processo de leitura de textos variados. 
A promoção de um ensino que valorize a multiplicidade de aspectos culturais 
atrelados à LE revela-se cada dia mais necessária principalmente devido ao avanço e 
aprofundamento das interações sociais no mundo. Explorar diversas práticas de ensino 
como, por exemplo, as de leitura, produção de textos e análise linguística, pode auxiliar no 
desenvolvimento da competência discursiva do aluno estrangeiro e para isso, segundo 
Resende (2018, p. 890. Grifos meus),  
[...] é imprescindível que práticas didático-pedagógicas sejam sensíveis à 
individualidade do aluno; entretanto, o objetivo central de uma aula de LE é 
ampliar a sua competência linguística e, portanto, otimizar o seu desempenho 
linguístico.  
Em outras palavras, o desenvolvimento da competência discursiva só pode ocorrer 
de modo eficaz quando consideramos os diversos contextos culturais existentes. 
Consequentemente, a aprendizagem de uma LE percorrerá caminhos que valorizarão as 
habilidades linguísticas e cognitivas já apresentadas pelo aluno estrangeiro.  
A partir da ampliação do letramento populacional, das relações diplomáticas entre 
países e do crescimento significativo da classe média, a sociedade passou a lidar com um 
“consumo cultural mais sofisticado” (RESENDE, 2018, p. 417) e, por esse motivo, o estudo 
do Português Língua Estrangeira (PLE) promoveu oportunidades de explorar as diversidades 
existentes linguísticas relacionadas à língua em âmbito global. Com cerca de 250 milhões 
de falantes espalhados pelo mundo, o Português está entre as dez línguas mais faladas de 
acordo com a Comunidade de Países de Língua Portuguesa (CPLP) e essa ideia reforça que 
é fundamental entendermos que o Português não é uma língua exclusivamente brasileira.  
A necessidade de uma abordagem cada vez mais internacional da língua é uma 
realidade porque, segundo Oliveira (2013, p. 409), “ainda é pouco explorado o potencial do 
português como língua internacional”. Indubitavelmente, esta afirmação pode parecer 
datada, mas ainda retrata a realidade contemporânea: as abordagens de PLE ainda se 
encontram em constante crescimento. Uma das razões para isso pode ser o fato de muitas 
pessoas desconhecerem tanto os projetos e iniciativas referentes à área, quanto o total de 
países que apresentam o Português como língua oficial – o que implica na lenta valorização 
de sua influência em âmbito global.   
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Assim como qualquer língua estrangeira, a característica principal do PLE é pautada 
nas necessidades comunicativas e interacionais desenvolvidas por seus aprendizes já que, no 
contexto brasileiro, por exemplo, observa-se uma crescente demanda de diferentes grupos e 
motivações particulares para aprender português. Segundo Resende (2018, p. 873), alguns 
exemplos são “[...] a internacionalização de universidades, [...] o crescimento econômico 
brasileiro, [...] a chegada de imigrantes refugiados e a criação de políticas de inclusão [...]”. 
Aprender PLE requer um esforço de imersão cultural e esta configuração só pode ser 
devidamente ativada com a aplicação de estratégias e metodologias que estejam relacionadas 
com a desenvoltura do pensamento crítico do aluno. É importante desenvolver um “clima 
intelectual” em sala de modo que os alunos apreciem a descoberta científica (HONDA; 
O’NEIL; 2017) e entendam a pluralidade do PLE por meio da consciência de seu papel no 
mundo contemporâneo. 
É um fato que todo aprendiz de uma LE precisa constantemente revisitar conceitos e 
teorias gramaticais para manter ou desenvolver fluência e, para além da sala de aula, 
materiais podem auxiliar nesse processo. Quando afirmamos que a área de PLE ainda se 
encontra em crescimento, não temos por objetivo explorar as causas ou aspectos negativos, 
mas seu estágio de desenvolvimento já que, segundo Resende (2018, p. 872),   
a crescente preocupação com o ensino de PLE fez com que tenha havido um maior 
engajamento na elaboração de materiais didáticos e na formação de professores 
especificamente capacitados para a docência dessa modalidade de língua, bem 
como na institucionalização de políticas públicas e de práticas didático-
pedagógicas específicas.  
No que diz respeito a propostas de exercícios de PLE, não podemos deixar de 
mencionar o Portal do Professor de Português Língua Estrangeira (PPPLE) que é uma 
plataforma online, promovida pelo Instituto Internacional da Língua Portuguesa (IILP), que 
oferece materiais e recursos que auxiliam o ensino de PLE. O site abrange um vasto conjunto 
de conteúdos e atividades que podem ser usados não somente por professores, mas por 
interessados na área também. O website da CPLP, por exemplo, reúne diversos materiais 
que podem auxiliar o professor na elaboração de um ensino desprendido dos livros didáticos. 
As chamadas Unidades Didáticas (UD) são unidades de trabalho desenvolvidas para o ensino 
de PLE com a duração aproximada de 2 horas/aula. Cada UD explora questões relacionadas 
à leitura, escrita, oralidade e à análise linguística de modo integrado. De acordo com Rosa 
(2015, p. 16), é fundamental que o docente entenda que  
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o ensino de gramática é importante, mas não deve ser o centro das aulas de língua 
estrangeira [...] [e que] a eficácia do ensino de Português como língua estrangeira 
está justamente nos processos de construção de sentido pelo indivíduo aprendiz.  
Além disso, é essencial que as competências do docente partam de uma perspectiva 
dupla: a de falante e a de pesquisador-acadêmico. O motivo deste destaque é a fim de mostrar 
que estamos cientes da existência de outros materiais que também caminham nesta mesma 
direção: contribuir com o ensino de PLE. A diferença, porém, é que nesta pesquisa 
partiremos de uma perspectiva sociointeracionista, isto é, tomaremos os textos como base 



































4. ANÁLISE DE MATERIAIS DIDÁTICOS DE PORTUGUÊS LÍNGUA 
ESTRANGEIRA 
 
 Antes de partirmos para a análise dos manuais, ressaltamos que todos os exemplos 
destacados nesta pesquisa não pretendem inferiorizar o trabalho desenvolvido por seus 
organizadores; muito menos, destacar falhas ou inadequações sem, minimamente, tecer 
comentários com possíveis sugestões. O objetivo desta análise, em tese, visa contribuir para 
este contexto de ensino a fim de que seu foco não seja apenas o desenvolvimento exclusivo 
de uma única competência: a gramatical. Pretendemos, a partir desta análise, mostrar que é 
possível o trabalho com leitura, produção de texto e análise linguística mesmo em um 
contexto de ensino de LE – em que há a predominância de exercícios prescritivos com 
comandos de preenchimento de lacunas em seus materiais, por exemplo. 
A escolha de três livros didáticos para a produção da presente análise é para 
comprovar que, de fato, o LD não deve ser o centro de uma aula de LE porque, apesar de 
reunir textos autênticos em alguns casos, há uma tendência para que seu foco seja meramente 
gramatical e prescritivo. Além disso, os manuais selecionados focalizam em temáticas 
distintas de acordo com seus respectivos níveis e o nosso objetivo é explorar as diferenças 
advindas deste contraste. Sendo assim, destacaremos as atividades de compreensão que mais 
se aproximam de uma abordagem do processo de Referenciação. Para isso, pretendemos 
observar se nestes exercícios existem entradas para o uso do conhecimento prévio dos 
alunos/leitores, se há diversidade de atividades de compreensão (como, por exemplo, 
questões inferenciais, etc.) e se existem atividades que poderiam ser aproveitadas para uma 
abordagem mais específica de estratégias de leitura.  
Tendo em vista que os manuais didáticos apresentam uma quantidade significativa 
de exercícios, selecionamos apenas alguns exemplos de cada para explicitar as teorias aqui 
mencionadas. Iniciaremos a análise a partir de uma breve apresentação da proposta temática 
dos manuais e, em seguida, de seus exercícios. 
O manual didático Pode Entrar (2015) apresenta uma proposta voltada para o ensino 
do Português Brasileiro para refugiados no Brasil. Os autores defendem que “a língua é um 
elemento crucial para o desenvolvimento das relações e para as trocas culturais” (Pode 
Entrar, 2015, p. 3). Elaborado pelo Curso Popular Mafalda em parceria com o Alto 
Comissariado das Nações Unidas para Refugiados (ACNUR) e com a Cáritas 
Arquidiocesana de São Paulo (CASP), a primeira edição do material é dividida em doze 
capítulos temáticos em que são abordadas questões diretamente relacionadas à realidade 
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sociocultural brasileira (como, por exemplo, liberdade de crença, raça e etnias, educação, 
etc.).  
A edição também conta com um glossário composto por palavras nos idiomas 
Português, Espanhol, Francês, Inglês e Árabe; e uma seção, intitulada Complementação 
Pedagógica, dedicada a propostas complementares que podem auxiliar o trabalho do 
professor em sala de aula. Entretanto, esta seção, apesar de reunir recursos extra como 
vídeos, textos e sites, não apresenta direcionamentos específicos para a promoção da leitura, 
compreensão e reflexão – aspectos defendidos na maioria das propostas do material. 
No terceiro capítulo, a temática aborda a relação entre sociedade e educação e os 
tópicos gramaticais a serem explorados são artigos, objetos comuns na escola, além de 
posições e localizações. No momento de Leitura e Compreensão (p. 26), observamos uma 
proposta que merece destaque. Os autores apresentam uma pequena biografia de Paulo Freire 
e, em seguida, propõem algumas perguntas que influenciam o aluno a realizar este 
“movimento” de retornar ao texto para construir sentidos. Apesar de pontuais, as perguntas 
exploram pontos-chave do pequeno texto e colaboram para a análise linguística que deverá 
ser realizada já que nem todas as informações estão presentes de forma explícita na superfície 
textual. 
 
(Anexo III – Pode Entrar, 2015, capítulo 3, p. 26) 
 
(Anexo IV – Pode Entrar, 2015, capítulo 3, p. 27) 
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A perguntas “O que ele defendia?” e “Quais as características do país a ser 
construído?” revelam um aspecto mais pertinente do que a pergunta “Onde ele morreu?” já 
que não é uma informação tão importante para o sentido geral da atividade. Enquanto o 
letramento crítico é trabalhado a partir de questões que não estão no texto, a leitura crítica é 
desenvolvida com base na construção de sentidos a partir das pistas textuais presentes nesses 
textos. Assim, as perguntas precisam traçar um percurso que influencie o aluno a consultar 
seu próprio repertório sociocultural a fim de entender o propósito comunicativo do texto e 
do gênero selecionado. O pensamento crítico é provoca a habilidade de “questionar” e isso 
não implica somente em saberes gramaticais. 
Observamos, também, que alguns dos capítulos deste manual apresentam, ao final, 
um espaço dedicado à produção de textos baseados nas experiências do aluno estrangeiro, 
ou seja, após as discussões temáticas sobre questões socioculturais do Brasil, o estudante 
tem a oportunidade de refletir sobre os mesmos pontos, porém, sob a sua própria perspectiva 
cultural. Com base nos pressupostos teóricos desta pesquisa, entendemos que estas propostas 
de produção são fundamentais para o desenvolvimento da competência discursiva do aluno, 
mas somente se abordadas de forma integrada com textos já que será a partir destes que 
estratégias de leitura serão aplicadas para motivar discussões subsequentes.  
No exemplo a seguir, ainda no terceiro capítulo, espera-se que o aluno descreva o 
sistema de educação de seu país e aponte características específicas relacionadas à cultura, 
porém, a atividade torna-se questionável já que o único material textual abordado é a 
pequena biografia de Paulo Freire – que aparece antes de uma extensa seção de exercícios, 
tabelas e definições gramaticais.  
 
(Anexo V – Pode Entrar, 2015, capítulo 3, p. 31) 
O livro didático Portas Abertas (2016) também apresenta uma perspectiva voltada 
para os imigrantes residentes no Brasil. Segundo as autoras, “o livro é parte dos processos 
 
32 
de recepção de imigrantes e refugiados [...] pela inserção digna na sociedade [...] [e] pela 
troca intercultural” (p. 3). O material integra o Projeto Portas Abertas: Curso de Português 
para Imigrantes que foi uma iniciativa criada pela Secretaria Municipal de Direitos 
Humanos e Cidadania em parceria com a Secretaria Municipal de Educação da Prefeitura de 
São Paulo. A fim de promover um conhecimento sobre os direitos dos imigrantes no Brasil, 
além de reunir aspectos gramaticais relativos ao Português brasileiro, os autores 
selecionaram alguns textos do Guia de Acesso a Direitos para Imigrantes e Serviços e os 
distribuiu ao longo do material.  
Composto por nove capítulos, o livro didático também aborda questões sobre o 
cotidiano brasileiro e abrange aspectos relacionados a, por exemplo, trabalho, transporte, 
família, história e geografia. As referências à cultura brasileira por meio de exemplos 
merecem destaque já que é uma forma de, literalmente, abrir as portas do país para que sua 
cultura seja explorada. Assim como o primeiro livro didático, o Portas Abertas (2016) 
apresenta espaços dedicados à produção textual, porém também observamos a ausência de 
textos que podem auxiliar o aluno nesse processo. Além disso, observamos que os autores 
se preocuparam em destacar variedades linguísticas do português (o que é bastante pertinente 
na construção de sentidos porque tanto o “a gente” quanto o “nós”, por exemplo, podem ser 
usados como referências em textos). 
 
(Anexo VI – Portas Abertas, 2016, capítulo 3, p. 25) 
No segundo capítulo desta pesquisa, apresentamos a necessidade de um trabalho com 
textos autênticos para o desenvolvimento crítico do aluno estrangeiro e, apesar de existirem 
raros exemplos, percebemos que a maioria dos textos do Portas Abertas (2016) foram 
criados propositalmente a fim de atender as necessidades pedagógicas do material. A 
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problemática acerca desse aspecto é devido à falta de propostas e recursos que orientem o 
trabalho do docente em sala de aula, ou seja, os textos são usados como pretexto para o 
ensino de regras da língua e, tendo em vista que este manual também é de nível básico, os 
alunos dificilmente produzirão textos independentes e desprendidos da estrutura que lhes foi 
apresentada como modelo. A seguir, destacamos alguns exemplos: 
 
(Anexo VII – Portas Abertas, 2016, capítulo 3, p. 17) 
 
(Anexo VIII – Portas Abertas, 2016, capítulo 3, p. 24) 
 Apesar de o enfoque desta pesquisa não estar relacionado a gêneros textuais, é 
importante ressaltar que o capítulo aborda não somente o gênero biografia, mas também o 
e-mail – o que pode confundir os alunos já que apresentam características distintas, ainda 
que próximas. No capítulo seguinte, com uma abordagem sobre o trabalho no Brasil, 
observamos alguns exemplos interessantes que também revelam oportunidades para um 
trabalho envolvendo o processo de Referenciação, mas que precisariam de um 




(Anexo IX – Portas Abertas, 2016, capítulo 4, p. 27) 
 No exemplo acima, espera-se que os alunos compartilhem seus conhecimentos 
culturais acerca de temáticas relacionadas a trabalho. A relação existente entre as palavras 
apresentadas, trabalho – emprego – salário – chefe – profissão, colabora para a percepção da 
existência de um campo semântico e pode atuar como atividade motivadora para discussões 
subsequentes. Entretanto, além de não haver esse momento de análise textual posterior a esta 
atividade, entendemos que apenas uma listagem de palavras não é suficiente para dar conta 
de explicar como podem compor uma cadeia anafórica, por exemplo. Para isso, seria 
necessária uma abordagem da Referenciação interligada à leitura e à produção de sentido 
partindo de atividades pré-textuais que “enfatizam a motivação para a leitura [...]” 
(SANTOS; CUBA RICHE; TEIXEIRA, 2018, p. 48) e não apenas a uma "listagem de 
tópicos" (ainda que sejam importantes diante da proposta).  
 No nono capítulo, há uma proposta de produção textual a qual é precedida por um 
texto motivador do gênero texto de opinião. Porém, acreditamos que esse tipo de abordagem 
ao final do material pode gerar um estranhamento por parte do aluno estrangeiro que não se 
deparou com atividades semelhantes ao longo de seu percurso de estudos com o material 
didático. Esta é uma atividade interessante, mas que poderia ser explorada em outros 
momentos a fim de estabelecer a noção, conforme explicitamos anteriormente, de que o texto 




(Anexo X – Portas Abertas, 2016, capítulo 9, p. 91) 
 
(Anexo XI – Portas Abertas, 2016, capítulo 9, p. 92) 
Por fim, o terceiro livro didático selecionado, Português para Estrangeiros II: Nível 
Intermediário (2017), apresenta uma proposta mais específica em comparação aos demais, 
pois, além de abranger conteúdos gramaticais de nível intermediário, sua proposta foi 
desenvolvida, segundo a autora, “para alunos que são estudantes de graduação e de pós-
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graduação interessados em aprimorar suas capacidades de uso de língua portuguesa em 
contextos mais formais” (Português para Estrangeiros II: Nível Intermediário, 2017, p. 2). 
A estrutura organizacional do livro é composta por três seções que abordam, separadamente, 
criticidade (Primeira parte: textos para ler e pensar), oralidade (Segunda parte: aprenda 
português com música) e gramaticalidade (Terceira parte: tópicos gramaticais).  
No primeiro capítulo do livro, observamos aspectos relevantes para esta análise logo 
no primeiro texto. Tendo em vista o nosso posicionamento acerca da necessidade de se 
trabalhar com textos no processo de ensino de uma LE, destacamos que apesar de a primeira 
seção ser inteiramente voltada para a criticidade, a atividade de interpretação e produção 
desenvolvidas logo em seguida não exploram o texto em sua totalidade. O tamanho do texto 
indica um extenso aglomerado de informações e ideias que poderiam ser explorados de 
maneira mais minuciosa. As questões já elaboradas são pertinentes para o desenvolvimento 
da criticidade do aluno, mas não abordam aspectos específicos de estratégias textuais. 
 




(Anexo XIII – Português para Estrangeiros II: Nível Intermediário, 2017, capítulo 1, p. 7) 
O texto utilizado apresenta outros pontos que podem ser explorados juntamente com 
a criticidade. Por exemplo, é possível trabalhar a oralidade pedindo que os alunos apontem 
as músicas que conhecem referentes às festas citadas no texto (e ainda assim, seria uma 
forma de trabalhar com Referenciação); ou ainda, com gramaticalidade a partir de uma 
análise sobre os tempos verbais empregados no texto (presente e pretérito) a fim de perceber 
como esse contraste colabora para o entendimento do texto em seu sentido amplo. 
Posteriormente, observamos uma atividade, na seção de tópicos gramaticais, que focaliza 
este aspecto específico, ou seja, direcionamentos desprendidos de textos como, por exemplo: 
 
(Anexo XIV – Português para Estrangeiros II: Nível Intermediário, 2017, capítulo 3, p. 28) 
Entendemos que proposta de produção textual também é interessante, mas as 
questões sobre o texto podem ser mais aprofundadas e a proposta deve estar relacionada ao 
conteúdo do texto motivador e não somente ao formato/gênero. 
 Ainda neste manual, destacamos mais um exemplo de texto em que poderiam ser 
abordadas as estratégias de referenciação. O texto 3, intitulado A namorada, é do poeta 
Manoel de Barros e narra as tentativas de interação entre um casal apesar de um enorme 
muro que separa suas casas. A fim de comunicar-se com sua amada, o eu-lírico arremessa 
pedras com bilhetes amarrados para o lado oposto do muro na esperança de que a moça leia 




(Anexo XV – Português para Estrangeiros II: Nível Intermediário, 2017, capítulo 1, p. 11) 
 Dentre as estratégias textuais presentes no fragmento acima, destacamos o vocábulo 
“onça” que é um caso de anáfora indireta por apresentar uma referência implícita no contexto 
do poema. Essa configuração pode provocar um estranhamento no aluno estrangeiro já que 
uma das associações possíveis aponta para o animal selvagem – que, neste caso, não faz 
parte da história. A atividade sobre o texto que explora o significado do verso “o pai era uma 
onça”, traça um caminho para a produção de efeitos de sentido, pois impedirá que uma leitura 
literal seja realizada pelo aluno estrangeiro. 
Em contrapartida, a segunda aparição do vocábulo “onça” já não faz mais referência 
ao pai, mas a um acontecimento antigo. Nesse sentido, a questão que explora as 
características do namoro antes e depois desta época referida é crucial para destacar esse 
aspecto idiomático do vocábulo. Assim, com uma análise sobre os sentidos da palavra 
“onça”, o aluno estrangeiro provavelmente se atentará ao emprego de tais estratégias de 
leitura em outros textos também. 
Nesse sentido, observamos a necessidade de uma elaboração de exercícios que 
cumpram estes pontos específicos e que auxiliem o professor no trabalho com o texto e com 
a Referenciação. O objetivo destas propostas é mostrar a necessidade de desenvolver um 
trabalho com a Referenciação dentro dos moldes sociocognitivo-interacionista; comprovar 
que é possível trabalhar com textos variados objetivando a percepção das estratégias 
referenciais como mais do que mecanismos de substituição (independentemente do nível do 
aprendiz); e que o texto não precisa ser usado como pretexto para o ensino de gramática. 
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Para isso, explicaremos brevemente o propósito dessas atividades e, em anexo, 
disponibilizamos os materiais. 
A Proposta I (Apêndice I) explora as características do gênero musical bossa-nova 
classificando-o como o cartão-postal brasileiro. Além das informações presentes no texto, 
dedicamos um pequeno espaço para compartilhar fatos relevantes sobre João Gilberto Prado 
Pereira de Oliveira, protagonista do texto em questão. Nesta proposta, há uma sequência de 
seis perguntas que direcionam o leitor a construir o significado do gênero musical Bossa-
Nova e a depreender as referências que fazem do gênero um cartão-postal brasileiro. O 
objetivo destas questões visa construir sentidos com base nas pistas textuais disponíveis 
como, por exemplo, “ritmo” e “aparentes contradições”.  
 
Na questão 1, espera-se que o aluno selecione alguns destes vocábulos que fazem 
referência à Bossa Nova para que, em seguida, reflita sobre os efeitos de sentido pretendidos 
na questão 2 – cuja resposta não se encontra explicitamente no texto. Na questão 3, o 
direcionamento é semelhante, porém, desta vez o aluno deve focar na expressão “aparentes 




Em seguida, na questão 4, o aluno deve perceber que as palavras utilizadas ao longo 
do texto não apresentam o mesmo significado, mas que, ainda assim, colaboram para a 
criação de efeitos de sentido. O objetivo é fazer o aluno perceber a conotação positiva 
atrelada tanto ao gênero musical quanto a sua classificação como cartão-postal do Brasil e 
como esses efeitos poderiam ser revertidos caso as escolhas fossem diferentes. Nesse 




Já na Proposta II (Apêndice II), selecionamos a música “Garota de Ipanema”, hit 
mundialmente conhecido como um dos elementos pertencentes e definidores da cultura 
brasileira. Assim como na outra proposta, também dedicamos um espaço para apresentar 
informações pertinentes sobre a praia de Ipanema que podem auxiliar o leitor na construção 
de sentidos durante a leitura da letra da música. O famoso hit descreve não somente uma 
moça, mas a praia de Ipanema que é um dos cenários mais bonitos e admirados da cidade do 
Rio de Janeiro. Nessa proposta, o aluno deve construir sentidos a partir dos vocábulos que 
definem a tal “garota de Ipanema” e, para isso, trabalhamos com o conceito de sinonimização 
e de campo semântico a fim de mostrar que sinônimos perfeitamente correspondentes não 
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existem. Assim, nas questões 1 e 2, por meio de uma análise dos vocábulos da canção, 
espera-se que o aluno assimile as estratégias de retomada que ocorrem com “garota”.  
 
Na questão 3, exploramos os sentidos do vocábulo “beleza” que carrega conotações 
diferentes em cada uma de suas aparições na música – o vocábulo faz referência tanto à 
moça, quanto ao sentido abstrato de “beleza”. Por fim, na questão 4, espera-se que o aluno 
identifique que elementos sugerem que o cenário descrito na canção é a praia de Ipanema (já 
que a “garota de Ipanema” poderia estar em qualquer outro lugar como, por exemplo, num 
clube ou shopping). 
 
Diante disso, defendemos, portanto, que é possível trabalhar com textos variados 
independentemente do nível do aluno estrangeiro já que as estratégias de leitura 
mencionadas podem colaborar para o desenvolvimento de sua competência discursiva. A 
elaboração das propostas foi baseada na observação de uma abordagem ainda superficial da 
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Referenciação nesses manuais didáticos – o que abre caminho para desdobramentos futuros 
de pesquisa. Entretanto, tais propostas não devem anular ou substituir o conteúdo dos livros 
didáticos, mas complementar e criar oportunidades de flexibilização do ensino, uma vez que 
“muitas são as vantagens do uso de livros didáticos, pois estes promovem uma visão 
organizada da disciplina em questão, resumindo o “consenso disciplinar” existente na área, 

























5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
Diante das análises, concluímos que os manuais carecem de uma abordagem voltada 
para uma perspectiva textual visto que não exploram questões mais específicas de análise 
dos sentidos construídos nos textos; e que também não há uma diversidade de atividades de 
compreensão, pois a maioria dos comandos, que não foram destacados na seção de análise, 
dá-se pelo preenchimento de tabelas. Tendo em vista que manuais de ensino de LE giram 
em torno de uma temática cultural, defendemos que o objetivo principal destes seja 
transformar o aluno em agente do próprio discurso, porém, esta é uma questão que depende 
muito mais dos objetivos pedagógicos do professor em sala de aula. Nesse sentido, a 
elaboração de propostas deve estar alinhada tanto com o livro didático, quanto com a 
perspectiva de ensino do docente. 
As propostas elaboradas e apresentadas nesta pesquisa visam mostrar que é possível 
trabalhar com textos simples e, principalmente, autênticos de modo que o aluno estrangeiro 
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